



Auf der Hauptversammlung des BDK im März 1996 in
Bonnwurde der Versuch unternommen, das sog. „Hofgeis‑
mar-Papier” des Verbandes aus dem Jahre 1995' im Blick
auf die Belange der verschiedenen Schulstufen zu konkreti‑
sieren und auf dieser Grundlage besonders Konsequenzen
für die Lehreraus- und Weiterbildung zu formulieren. Der
für die Primarstufe eingerichteten Arbeitsgruppe gehörten
Heide Albrecht (Rostock), Heinz Kähne (Boppard), Con‑
stanze Kirchner (Oestrich-Winkel),Wolfgang Legler (Ham‑
burg), Thomas Okfen (Heinzenbach), Norbert Osterholt
(Bocholt), Dora Rappsilber-Kurth (Tübingen), Hans-Peter
Schröder (Aurich) und Bettina Uhlig (Rochlitz) an.
Nach einer ersten Diskussion, die dem Austausch von In‑
formationen über länderspezifische Unterschiede und der
Verständigung über die zu bearbeitenden Problemfelder
diente, wurde vereinbart, auf der Grundlage eines vor‑
liegenden Strukturierungsvorschlags ein gemeinsames
Positionspapier zu entwickeln. Die Bearbeitung und Zu‑
sammenfassung der hierzu erarbeiteten Einzelbeiträge
zu einem ersten Entwurf besorgte Wolfgang Legler. Nach
schriftlichen Rückmeldungen und vorbereitenden Diskussi‑
onen traf sich die Arbeitsgruppe im Februar 1998 in Hof‑
geismar zueiner abschließenden Beratung und Überarbei‑
tung des Papiers. Neben Dora Rappsilber-Kurth (Tübingen,
BDK-Referat „Grundschule“), die das Treffen organisiert
und eingeladen hatte, waren aus der ersten Bonner Grup‑
pe (s.o.) Constanze Kirchner,Wolfgang Legler, Norbert Os‑
terholt, Hans-Peter Schröder und Bettina Uhlig anwesend.
Hinzugekommen waren Gabriele Fröhlich (Gera),Wiebke
Hirschfeld (Altenholz) , Hilleke Hüttenmeister (Tübingen),
Karin Neugebauer (Halle), Brigitte Pellö (Darmstadt), Bri‑
gitte Ruppik (Berlin) und Susanne Tobien (Darmstadt). Die
vorliegende Fassung des Positionspapiers ist das Resultat
einer erneuten intensiven Diskussion der Arbeitsgruppe
und beschreibt deren Stand vom März 1998. Die Schluß‑
redaktion übernahm wieder Wolfgang Legler.
Daß an einigen Stellen des Textes in Fußnoten ergänzen‑
de Informationenvermittelt oder Literaturhinweise gegeben
werden, mag für ein Positionspapier dieser Art ebenso unty‑
pisch sein wie die punktuelle Erwähnung von Praxisbeispie‑
len. Der Arbeitsgruppe erschien in diesen Fällen der Ver‑
weis auf erweiterte Begründungszusammenhänge jedoch
besonders deshalb wichtig, weil sie ihr Engagement für die
ästhetische Erziehung in der Grundschule deutlich von allen
„tachpolitischen” Verkürzungen abgrenzen wollte.
Was kann oder sollte das Fach
Kunst bzw. der ästhetische Lernbereich?
in der Grundschule leisten?
1.1 Was unterscheidet das Lernen in der Grund‑
schule v o n der Arbeit in anderen Schulstufen?
Entwicklungsbedingte Besonderheiten
Der Beginn ihrer Grundschulzeit leitet für die meisten Kin‑
der eine Phase des Umbruchs ein, die i.d.R. nicht nur von
körperlichen Veränderungen (Längenwachstum, Zahn‑
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wechsel) begleitetwird, sondern auch hohe psychische und
geistige Anforderungen stellt: Ein neues soziales Feld wird
erschlossen, man muß lernen, sich in der Schule zurecht‑
zufinden, sich gegen andere zu behaupten und Rücksicht
zu nehmen, zu kooperieren, Freundschaften zu schließen,
ernsthaft zu arbeiten und vieles mehr. Die Kinder begeg‑
nen diesen neuen Anforderungen i.d.R. flexibel, phantasie‑
voll, motiviert und mit Interesse. Sie sind offen, neugierig,
wißbegierig undan vielerlei ästhetischen Phänomenen inte‑
ressiert. Ihre Wahrnehmungsweisen und Wirklichkeitskon‑
strukte sind nochnichtfestgelegt. DasDenkenhat sich durch
die Verinnerlichung der Sprache entwickelt, ist aber noch
stark an konkrete Tätigkeiten und unmittelbare Anschau‑
ungen gebunden. Dos Spiel ist die dominierende Form der
handelndenAuseinandersetzung mit der Wirklichkeit, über
die sich auch die Vorstellungskraft ausbildet. Während die
Entwicklung der Sinne etwa mit dem 7. Lebensjahr abge‑
schlossen ist, kann davon ausgegangen werden, daß die
neuronalen Voraussetzungen der wahrnehmenden Fähig‑
keiten, auf deren Grundlage sich alle weiterführenden ko‑
gnitiven Leistungen ausbilden, noch ungefähr bis zum 10.
Lebensjahr über sensorische bzw. sensomotorische Reize
entwickelt werden können. Im konkret-operationalen Sta‑
dium, das die Grundschulzeit wesentlich bestimmt,werden
zwar bereits logische Operationen unabhängig von Tätig‑
keiten und Anschauungen möglich, das Denken der Kin‑
der bezieht sich aber immer auf die konkrete Wirklichkeit
und nicht auf abstrakte Beziehungen oder formale (Denk-)
Möglichkeiten. Deshalb ist neben dem methodischen Prin‑
zip der Anschaulichkeit das Konkrete und Praktische das
eigentliche Feld nachhaltigen Lernens in der Grundschule
(A. Flitner). Die vor allem zu Beginn der Grundschulzeit
noch enge Verquickung von Lernen und Spielen erfordert
ein besonderes didaktisch-methodisches Vorgehen.
Die Grundschule als Schule für alle Kinder
Im allgemeinbildenden Schulwesen der Bundesrepublik ist
die Grundschule als eine Schule für alle Kinderdie einzige
„wirkliche Gesamtschule“. Mehr als 75 Jahre nach Ein‑
führung der vierjährigen Grundschule spricht heute vieles
für eine Verlängerung der Grundschulzeit aufsechs Jahre,
wie sie seit langem in Berlin realisiert ist und auch von der
Studie „Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft” der Bil‑
dungskommission NRW empfohlen wird’.
Aus der Heterogenitätder Lernvoraussetzungen, mit denen
die Kinder in die Schule kommen, resultieren besondere
pädagogische Anforderungen. Differenzierte Lernangebo‑
te sollten z.B. nicht nur entwicklungs- und anlagebedingte
Unterschiede der motorischen Fähigkeiten, kognitiven Stile
oder (bildnerischen) Symbolisierungsmöglichkeiten bei den
Kindern berücksichtigen, sie müssen auch die Verschieden‑
heiten sozialer Erfahrungen, familiärer Interaktionsformen
und kultureller Muster mitbedenken. Zusätzliche Differen‑
zierungsleistungen müssen dort erbracht werden, wo eine
Grundschule mit der Einrichtung integrativer Regelklassen
auch sonderpädagogische Aufgaben übernommen hat.
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Die „Rückmeldungen“ die Schüler(innen) für das, was sie
leisten, von ihren Lehrer(inne)n erwarten dürfen, können
sich deshalb in der Grundschule niemals an den gleichen
Maßstäben, sondern immer nur am persönlichen Lernfort‑
schritt jedes einzelnen Kindes orientieren. Gleichwohl muß
auch schon die Grundschule „objektive“ Anforderungen
berücksichtigen und sich um eine grundlegende Bildung
für alle Kinder bemühen.
Auswirkungen gesellschaftlicher Problemlagen
Die skizzierten „strukturbedingten“ Differenzierungspro‑
bleme der Grundschule werden heute wesentlich dadurch
verstärkt, daß die gesellschaftlichen Veränderungen und
Krisensymptome, auf die sich Schule einstellen muß, die
Grundschule am unmittelbarsten und breitesten treffen.
Stichworte hierzu sind z.B. die verschärften sozialen Ge‑
gensätze und Probleme in unserer Gesellschaft, ihre zu‑
nehmende Multikulturalität, die häufige Berufstätigkeit
beider Elternteile ohne angemessene Betreuung der Kinder
am Nachmittag oder das Aufwachsen ohne Geschwister
und/oder mit nur einem Elternteil. Immer häufiger führen
die damit verbundenen Problemlagen und die z.T. gravie‑
renden Veränderungen heutiger Kindheit durch „mediati‑
sierte” Erfahrungen, reduzierte Bewegungsmöglichkeiten
und die Beschränkungen eigentätiger Umwelterschließung
nicht nur zu Verhaltensauffälligkeiten, sondern (i.d.R. da‑
mit verbunden) auch zu gravierenden Entwicklungsdefizi‑
ten besonders im sensomotorischen Bereich (mit allen da‑
raus resultierenden Konsequenzen auch für die kognitive
Entwicklung, s.o.).
Lernorganisation undÖffnung der Schule
Obwohl die deutscheGrundschule denVorsprung anderer
europäischer Länder in der Primarerziehung erst allmäh‑
lich aufholt, ist sie z.B. im Blick auf die Formen ihrer Lern‑
organisation bereits heute die pädagogisch „modernste“
unter den öffentlichen Schulen. Die Gestaltungsspielräu‑
me für die einzelne Lehrerin/den einzelnen Lehrer sind
schon wegen des Klassenlehrerprinzips außerordentlich
groß und nicht nur im Blick auf die Realisierung „offenen
Unterr ichts”und die wachsende Bedeutung erzieherischer
Aufgaben in der Grundschule besonders wichtig. Fach‑
unterrichtliche Anteile und fächerübergreifende Projekte
lassen sich hier leichter als in anderen Schulstufen mit‑
einander verbinden und auch die „Öffnung“ der Schule,
die Einbeziehung der Eltern, eine „Vernetzung“ der Schu‑
le mit außerschulischen Lernorten ist in der Grundschule
zumindest organisatorisch leichter zu bewältigen. Nicht
zuletzt durch die Erweiterung des Spektrums schulischer
Angebote in (den noch seltenen) Ganztagesformen oder
der (in einigen Bundesländern systematisch geförderten)
sogenannten „ganzen“bzw. „verläßlichen Halbtagschule“
kann die Grundschule schon vielfach heute nicht nur als
ein „ Haus des Lernens” sondern als ein sozialer Ort, ein
„Lebensraum” erfahren werden, in dem sich die Kinder
akzeptiert und geborgen fühlen.
1.2 Besonderheiten des ästhetischen Lernbereichs
in der Grundschule
Wenn von einem ästhetischen Lernbereich in der Grund‑
schule gesprochen wird, ist nicht nur von den Fächern „Bil‑
dende Kunst” oder „Kunsterziehung”*, sondern i.d.R. auch
von Musik, von Darstellendem Spiel, von Gestaltendem
Werken (auch mit textilem Material), von Bewegungser‑
ziehung im Sport, aber auch von „kreativem Schreiben”
oder der Beschäftigung mit poetischen Texten im Deutsch‑
unterricht die Rede. Besonders sinnvoll erscheinen fächer‑
verbindende Projekte und Unterrichtsvorhaben, die die äs‑
thetischen Artikulationsmöglichkeiten und Aktionsformen
mehrerer Bereiche miteinander verbinden (z.B. Theater‑
projekte, Tanz, Performances, Spiele, Feste und Feiern).
Gleichwohlwird hier überwiegend aus demVerständnis und
mit den besonderen Möglichkeiten des Faches „Bildende
Kunst“ argumentiert. Das gilt auch dort, wo fachunterricht‑
liche Kontexte im Horizont ästhetischer Erziehung aufgehen
bzw. auf die Perspektive „ästhetischer Bildung” gerichtet
sind. Denn auch fachübergreifende oder fächerverbin‑
dende Perspektiven können im Detail nicht ohne fachliche
Kompetenzen i.e.S. begründet und realisiert werden. Das
bedeutet freilich nicht in jedem Fall, daß sie sich im Beitrag
eines einzelnen Faches vollständig abbilden lassen.
Ästhetisches Lernen als Unterrichtsprinzip in der Grund‑
schule
Im ästhetischen Lernbereich werden die Wahrnehmungs‑
fähigkeit, das Vorstellungsvermögen und die Phantasie‑
tätigkeit des Kindes in besonderer Weise gefordert. Über
die Vermittlung ästhetischer Zugänge zur Wirklichkeit und
die Entwicklung und Erweiterung ästhetischer Ausdrucks‑
möglichkeiten werden die persönliche Lebensgestaltung
bereichert und neue Möglichkeiten der Kommunikation er‑
schlossen. Die produktive und rezeptive Beschäftigung mit
den ästhetischen Objektivationen unserer Kultur ermöglicht
Einsichten in historischewie gegenwärtige Denkweisen, Le‑
bensformen und gesellschaftliche Verhältnisse und erleich‑
tert damit zugleich die eigene Orientierung in einer immer
komplexer werdenden gesellschaftlichen Realität.
Aber auch jenseits aller i.w.S. fachbezogenen Perspektiven
sind besonders gestalterische Fähigkeiten im schulischen
Alltag in vielfältigen Zusammenhängen gefragt: Etwa wenn
es darum geht, Lernprozesse zu dokumentieren, die Ar‑
beitsergebnisse eines Projekts zu präsentieren, das Layout
für eine Schülerzeitung oder ein Plakat zu entwerfen, den
Klassenraum oder den Schulhof umzugestalten etc..
Die oben formulierten Hinweise auf die Rolle des Spiele‑
rischen und auf die herausragende Bedeutung, die An‑
schaulichkeit und konkrete Tätigkeiten für die kognitive
Entwicklung des Grundschulkindes haben, unterstreichen
aber ebenso wie das immer häufigere Auftreten von Ent‑
wicklungsdefiziten in der frühen Kindheit ganz besonders
die Notwendigkeiteines Lernbereichs in der Grundschule,
in dem der Gebrauch der Sinne unddie konkrete, gestal‑
tende Tätigkeit nicht nu r instrumentelle Aufgaben über‑
nehmen, sondern selbst im Zentrum stehen. Besonders
Aktivitäten und Lernformen, die auf eine Vermittlung von
Machen undDenken, von Anschauen und Vorstellen, von
ungebundener Imagination und gestaltender Vergegen‑
ständlichungzielen, scheinen unter entwicklungs- und ko‑
gnitionspsychologischer Perspektive zunehmend wichtig.
Für das ästhetische Lernen sind solche Vermittlungspro‑
zesse konstitutiv. Sie zeigen zugleich, wie problematisch
es wäre, die „künstlerischen“ Fächer auf kompensatori‑
sche Aufgaben gegenüber Fächern und Lerninhalten zu
verpflichten, die primär auf „kognitive“ Leistungen (im
engeren Sinne) zielen®. Als ein Lernen „mit allen Sinnen”
sollte das ästhetische Lernen in der Grundschule vielmehr
als Unterrichtsprinzip in allen Fächern und Lernbereichen
wirksam werden.
In diesem Zusammenhang ist immer wieder daran zu
erinnern, daß die moderne Kognitionspsychologie (im
Unterschied zu den traditionellen Klassifikationssystemen
des Behaviorismus, die „kognitive“ und „affektive” Pro‑
zesse noch deutlich voneinander trennten) Gefühle, Intu‑
itton und Kreativität als integrale und wirkungsmächtige
Bestandteile der kognitiven Dimension begreift. Gerade
wo intellektuelle Leistungsfähigkeit und Kreativität geför‑
dert werden sollen, ist deshalb ästhetische Bildung unver‑
zichtbar. |
Sozeigen z.B. Untersuchungen aus dem Umfeld der Kre‑
ativitätspsychologie, daß eine zu frühe und ausschließli‑
che Fixierung des schulischen Lernens auf Kriterien der
„Eindeutigkeit” und der „Richtigkeit“ zu einem aktiven
Verlernen spontaner und kreativer Vorstellungs- und Aus‑
drucksmöglichkeiten bei den Kindern führt.
Aber auch das Verstehen und der Gebrauch der Sprache
verarmen, wo sich Begriffe nicht auf Anschauungen grün‑
den lassen, woWörter und Sätze nur eine „buchstäbliche”
Bedeutung haben und nicht mit Bildern und lebendigen
Vorstellungen assoziiert werden können. Die Überfülle
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sinnlicher Reize und Eindrücke, mit denen Kinder heute
konfrontiert werden, ist wenig geeignet, einen Vorrat an
solchen Bildern und Vorstellungen aufzubauen, weil diese
Reize und Eindrücke schon wegen der raschen Abfolge, in
der sie dargeboten werden, kaum zu Frfahrungen verar‑
beitet werden können. Auf dieseWeise behindern sie dann
u.U. auch die Entwicklung einer wachsenden Empfindsam‑
keit für den Reichtum und die Nuancen sinnlich vermittelter
Ausdrucksformen in den Künsten.
Die Entwicklung einer solchen Empfindsamkeit wird we‑
sentlich durch die sorgfältig geplante Einübung eines re ‑
#ektierenden Gebrauchs der Sinne gegenüber Kunstwer‑
ken gefördert. Amerikanische Studien legen nahe, daß auf
dsesemWege auch die Kultivierungvon Denk-Dispositionen
wirkungsvoll unterstützt werden kann, die aufeine größere
Klarheit, Organisiertheit, Tiefe und Risikobereitschaft des
Denkens zielen‘. Solche Befunde bestärken den Verdacht,
daß jede Vernachlässigung der ästhetischen Erziehung
zugunsten anderer, für „wichtiger“ erachteter Fächer oder
Lernbereiche eine Leistungssteigerungder Schule allenfalls
umBereich der Wissensvermittlung bewirken könnte. Im
Blick auf die Förderung von intellektueller Differenziert‑
heit undgeistiger Beweglichkeit, von ästhetischer Sensibi‑
t ä t und kreativer Imagination kann sie - nicht n u r in der
Grundschule - nu rzu einer Leistungsminderung führen.
AsthetischeAlphabetisierung
Noch wesentlicher erscheint aber, daß sich der Beitrag,
den die allgemeinbildende Schule für die individuelle Ent‑
wicklung jedes einzelnen Kindes leisten sollte, nicht nu r
auf Teilaspekte menschlicher Möglichkeiten beschränken
darf. Im Medium des Bildnerischen, aber auch des szeni‑
schen Spiels oder des Tanzes zu gestalten, sich selbst ein
Bild von der Welt zu machen, die eigenen Erlebnisse und
Erfahrungen anderen mitzuteilen und seinen Gefühlen und
Wünschen sichtbaren Ausdruck zuverleihen, gehört zuden
elementaren Vermögen des Menschen, denen in pädago‑
gischen Prozessen Raum gegeben werden muß.
In diesem Zusammenhang ist eswichtig zu verstehen, daß
das Kind z.B. beimZeichnen undMalen nicht nur ein ande‑
res „Symbolsystem” benutzt als in der gesprochenen Spra‑
che, sondern daß dieses Symbolsystem auch ganz eigene,
durch keine anderen „Sprachen“ ersetzbare Möglichkeiten
eröffnet, Erlebnisse zu verarbeiten, Bedürfnisse zu äußern
sowie eigene Erfahrungen und Sichtweisen zu strukturie‑
ren und zu erweitern. Dabei sind die inneren symbolischen
Verarbeitungsprozesse mit den Prozessen gestalterischer
Artikulation eng verknüpft und werden durch die Verge‑
genständlichung im Material, bzw. die damit verbundenen
ästhetischen Erfahrungen weiterentwickelt und/oder mo ‑
difiziert. Die damit angedeuteten Vermittlungsleistungen
solcher Erfahrungsformen zwischen der inneren und äuße‑
renWelt des Kindes unterstreichen ein weiteres Mal die he‑
rausragende Bedeutung ästhetischer Erfahrungen für die
individualgeschichtliche Entwicklung des Kindes’.
Auch in nicht-sprachlichen Formen der Symbolisierung
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kann, wie im Sprachunterricht, gelerntwerden, die Vielfalt
und Differenziertheit der eigenen Artikulationsmöglichkei‑
ten zu erweitern. Gleichzeitig eröffnet eine auf diese Weise
gesteigerteWahrnehmungs- und UrteilsfähigkeitWege zum
besserenVerständnis jener Bereiche unserer Kultur, die sich,
wie die bildende Kunst und die Bildwelten der modernen
Kommunikationstechnologien in analogen Formen artiku‑
lieren. Zur Ausbildung einer umfassenden Lernfähigkeit des
Grundschulkindes gehört also nebender schriftsprachlichen
auch eine „ästhetischeAlphabetisierung“. Sie ist ein wich‑
tiger Schritt auf demWeg zueiner „ästhetischen Literalität”,
d.h. zu der entwickelten Fähigkeit, die materialen, forma‑
len und „expressiven“ Besonderheiten ästhetischer „Bilder“
1.w.S. (dazu gehören auch Skulpturen, Installationen, Per‑
formances,Tanzdarbietungen u.a.) sensibelwahrzunehmen
und in ihrer Bedeutungsvielfaltzuerfassen.Als „präsentative
Symbolisierungen“ (S.Langer) sind solche „Bilder“ für das
Verständnis unserer Kultur nicht weniger bedeutsam als die
„diskursiven Symbolisierungen“ mit denen Logik und (wis‑
senschaftliche) Sprache dieWirklichkeit zuerklären suchen.
Die damit angesprochenen Qualifizierungsleistungen und
Bildungsprozesse können nur über vielfältige Anregungen,
differenzierte - rezeptive, produktive und reflexive - ästhe‑
tische Zugriffsweisen und intensive Formen der Auseinan‑
dersetzung ermöglicht werden. Dabei steht im Fach Kunst
die Beschäftigung mit (bild-) künstlerischen Objekten und
Prozessen im Zentrum der Aufmerksamkeit.
Bildende Kunst als Inhalt
Wodie „Sprache(n)der Kunst“ erlernt werden soll(en), geht
es selbstverständlich nicht allein darum, ein unverkürztes
Verständnis menschlicherMöglichkeiten ins Recht zu setzen
und dabei auch dem Denken neue und erweiterteWege zu
eröffnen. Esgeht immer zugleich umdie Sache selbst. Eine
bloß „instrumentelle“ Perspektive ästhetischer Erziehung,
die sich gegenüber der bildenden Kunst als dem „Ge‑
genstandsbereich” , in dem die Möglichkeiten sinnlicher
Erkenntnis und ästhetischer Erfahrung (in zunehmender
Spezialisierung) „erforscht“ und weiterentwickelt werden,
gleichgültig verhielte, geriete zu ihren eigenen Ansprü‑
chen in Widerspruch. Noch immer spielt die Begegnung
mit Kunstwerken im Kunstunterricht der Primarstufe jedoch
eine eher untergeordnete Rolle, obgleich sich damit beson‑
dere Chancen ästhetischer Erfahrungverbinden. Im Dialog
mit und in der Kommunikation über Kunst wird nicht nur
Wissen vermittelt, das sprachlicheAusdrucksvermögen und
die eigene Urteilskompetenz gestärkt. Zugleich erfahren
die für die Entwicklung des Kindes so wesentlichen ästhe‑
tischen Verhaltensweisen in spielerischen Annäherungsfor‑
men an Kunstwerke, im analogen Experimentieren,Malen,
Zeichnen oder Bauen, im Sammeln oder Ordnen wesentli‑
che Impulse und das bildnerische Ausdrucksrepertoire der
Kinderwird im Umgang mit den künstlerischenAusdrucks‑
formen erweitert.
Besonders die Gegenwartskunst nutzt Produktionsverfah‑
ren und Materialien, die Kinder neugierig machen und sie
zu eigenen praktischen Versuchen motivieren. Die Spren‑
gung von traditionellen Darstellungsformen und künstleri‑
schen Gattungsgrenzen und die neuen oft überraschenden
Möglichkeiten mit Material umzugehen, können schon von
Kindern im Grundschulalter als durchaus lustvolle Erwei‑
terungen der eigenen Erfahrungen und Sichtweisen erlebt
werden. Gerade das oft Irritierende und Widerständige
zeitgenössischer Kunst bietet vielfältige Anlässe, genauer
hinzusehen und Aufmerksamkeiten auch für das zu entwi‑
ckeln, was noch unverstanden und fremd bleibt. Gleich‑
zeitig werden in analogen Praxisprozessen Materialerfah‑
rungen gesammelt, Techniken und Verfahren erlernt und
individuelle Ausdruckspräferenzen entwickelt.
Deshalb sollte in der Grundschule die besondere Chan‑
ce genutzt werden, daß die Kinder hier auch Werken der
zeitgenössischen Kunst i.d.R. zunächst einmal überwiegend
vorbehaltlos und neugierig begegnen’.Auch wenn sich die
in solchen Arbeiten vergegenständlichten Möglichkeiten
in der Grundschule vielleicht nur in Ansätzen realisieren
lassen, kann die frühzeitige, behutsame und schrittweise
Sensibilisierung der Annäherungsformen an Kunstwerke
einen wichtigen Beitrag zum Abbau jener „Kommunika‑
tionsstörungen“ (R. Pfennig) leisten, die die Mehrheit der
Menschen besonders von den Erfahrungs- und Erkenntnis‑
potentialen der Gegenwartskunst abschneiden. Historische
Kunst ist i.d.R. nicht ohne weiteres über analoge Formen
einer experimentellen bildnerischen Praxis zu erschließen.
Aber sie erlaubt nicht selten anschauliche „Einblicke” in
geschichtliche Zusammenhänge. Für Grundschüler ist eine
solche Anschaulichkeit von besonderer Bedeutung,weil sie
die schwer vorstellbare Dimension zeitlicher Distanz über‑
brückt und Geschichte „lebendig“ werden läßt. Auch die
rezeptive Auseinandersetzung mit Kunstwerken fördert zu‑
dem das bildnerische Erleben der Kinder und regt zu einer
geistigen und praktischen Beschäftigung mit der eigenen
Erfahrungswelt an.
Alltagskultur, Architektur, Design, neueMedien
Neben den Objektivationen und Arbeitweisen der bilden‑
den Kunst gehören auch die Phänomene der Alltagskultur
und die Möglichkeiten ihrer Ausgestaltung und Weiterent‑
wicklung zu den Inhalten der ästhetischen Erziehung. Dazu
zählen z.B. Fragen der Kleidung oder des Wohnens, aber
auch Architektur, Design und besonders die Bilderwelten
der neuen Medien.
Wo Wirklichkeit unter dem Einfluß moderner Kommuni‑
kationstechnologien zunehmend über Prozesse medialer
Wahrehmung konstituiert wird und Bilder im Begriffe sind,
die Schrift als Leitmedium bei der Vermittlung von Informa‑
tionen und Meinungen abzulösen, kommt der Entwicklung
von Wahrnehmungs- und Urteilskompetenz gegenüber
den Bildangeboten der elektronischen Medien eine kaum
zu überschätzende Bedeutung zu. Solche Qualifikationen
können schon in der Grundschule durch ein, in praktischen
Versuchen beim Fotografieren, mit der Videokamera oder
am Computer gewonnenes, medienspezifisches Produk‑
tionswissen gefördert werden, das auch die Machbarkeit
der Bilder und Bildwirkungen verständlich und durch‑
schaubar macht. Nicht weniger bedeutsam ist es aber,
der im industriellen Ausmaß produzierten Trivialisierung
der Kultur in den medialen Bildwelten die Erfahrung des
eigenen Gestaltens und die qualitativen Maßstäbe und Er‑
fahrungspotentiale historischer oder gegenwärtiger Kunst
kontrastierend gegenüberzustellen.
Differenzerfahrungen, Offenheit, Kooperationsfähigkeit
Der im Kunstunterricht häufigeund selbstverständliche Um‑
gang mit zunächst fremd anmutenden, niemals eindeutig
bestimmbaren Objekten, mit kontroversen Bewertungen,
ungewöhnlichen Erfahrungsformen und ergebnisoffenen
Arbeitsprozessen kann einen wesentlichen Beitrag dazu
leisten, auch im Alltag mit Differenzerfahrungen besser
zurechtzukommen. Diese Fähigkeit gewinnt ihre Bedeu‑
tung nicht nur durch die Notwendigkeit von Offenheit und
Toleranz gegenüber anderenMenschen, sondern hilft den
Kindern auch im Hinblick auf ihre eigene Entwicklung, sich
in einer immer differenzierteren und unübersichtlicheren
BDK-Mitteilungen 3/1998-Sonderdruck
Wirklichkeit zwischen unterschiedlichen und oft konkurrie‑
rendenVerhaltenserwartungen und Lebensentwürfensicher
zu bewegen und ihren eigenenWeg zufinden.Auch die Fä‑
higkeit, Spannungen und Konflikte auszuhalten, sowie die
Bereitschaft und die Fähigkeit, sie gemeinsam und kreativ
zu lösen, wird durch die im Kunstunterricht und in ästheti‑
schen Projekten außerhalb des Fachunterrichts möglichen
Differenzerfahrungen gefördert. Wo ein gemeinsames
Wandbild entsteht, ein Bilderbuch gedruckt wird oder eine
Fotogeschichte konzipiert und realisiertwird, ergibt sich die
Notwendigkeit zur Kooperation unmittelbar aus den sach‑
und themenorientierten Problemlösungen. Dies gilt im An‑
satz sicher auch für viele andere Formen projektorientier‑
ter Arbeit in der Grundschule. Aber die unterschiedlichen
(sprachlichen und bildnerischen) Kommunikationsebenen,
auf denen eine Verständigung über individuelle Gestal‑
tungswünsche erreicht werden muß, eröffnen ebenso wie
d die spezifische Form der „Produktorientierung” ästheti‑
scher Lernprozesse, die eine besondere Verantwortung für
das gemeinsame Arbeitsergebnis begründet, auch ganz
besondere Chancen für soziales Lernen.
Multikulturalität
Für künstlerische wie für alltagskulturelle Themen gilt glei‑
chermaßen, daß sie sich nicht allein an „abendländischen”
Traditionen oder modernen „westlichen“ Maßstäben ori‑
entieren sollten. Häufig gelingt die Annäherung an frem‑
de Kulturen auf ästhetischem Wege am besten, weil hier
Sprachbarrieren keine Rolle spielen und das Besondere
und die Schönheit des ungewohnten Anderen ohne Angst
erfahren werden können. Dabei ist wichtig, daß die Fin‑
beziehung fremder (d.h. „nicht-westlich-abendländischer“
kultureller undkünstlerischer Traditionen in die ästhetische
Erziehung nicht nur „additiv“ geschieht, sondern auch
mit dem Versuch verbunden wird, Unterschiede und Ähn‑
lichkeiten (z.B. im Blick auf Material, Thema und Funkti‑
on bestimmter Kunstwerke) herauszuarbeiten. Die Kinder
können dabei u.a. erfahren, daß sich die künstlerischen
Arbeiten von Menschen aus verschiedenen Kulturen zwar
uv.U. erheblich voneinander unterscheiden, daß sie dabei
aber z.T. ganz ähnliche Absichten verfolgen (z.B. in Bildern
Geschichten zu erzählen, ihre Umgebung zu verschönern,
sich zu schmücken oder Feste und Rituale zu gestalten usw.).
Im Verlauf solcher Projekte könnten Sammlungen von Bei‑
spielen entstehen, Mitschüler(innen) und Erwachsene aus
verschiedenen Ethnien befragt werden und „Expertengrup‑
pen“ an der Gestaltung einer gemeinsamen Ausstellung ar‑
beiten, die anschaulich belegt, daß die eigenen gewohnten
Sichtweisen nur eine Möglichkeit unter vielen darstellen.
Naturerfahrung
Wo sich der Sachunterricht und Projekte der Umwelterzie‑
hung darum bemühen, bei den Kindern ein bewußteres
und behutsames Verhältnis zur Natur zu begründen, wird
schnell deutlich, daß die Vermittlung von Wissen über ele‑
mentare ökologische Zusammenhänge undAppelle an die
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Vernunft wenig helfen, wenn es nicht gleichzeitig gelingt,
die Haltungder Kinder gegenüber der Natur zuverändern.
Die ästhetische Erfahrung der Natur und des Naturschönen
kann hier als ein nicht-instrumentell bestimmter Umgang
mit Pflanzen und Tieren über eine Zuwendung „mit allen
Sinnen” (A.Staudte) aber auch auf dem Wege zeichneri‑
scher oder spielerisch-mimetischer „Naturstudien” viel zu
einer Kultivierung der kindlichen Sensibilität und Aufmerk‑
samkeit für die Natur beitragen.
Fächerübergreifende, fächerverbindende und fachspezifi‑
sche Perspektiven ästhetischen Lernens
Fächerübergreifende, fächerverbindende und fachspezifi‑
sche Perspektiven ästhetischer Bildung stehen in der Grund‑
schule in einem Verhältnis wechselseitiger Ergänzung: Wenn
Kinder in der Turnhalle ein Theaterstück oder eine „Zir‑
kusvorstellung“ vorbereiten, dazu Musikstücke aussuchen,
Plakate malen, Masken und Kostüme herstellen oder sich
schminken, wenn sie sich kleine Geschichten ausdenken, sie
mit Linolschnitten illustrieren und ein „Bilderbuch“ drucken,
wenn sie mit bunten Tüchern als „Schmetterlinge” tanzen
oder Pflanzen,die sie auf dem Schulgelände finden, bestim‑
men und dazu einen „Pflanzen-Steckbrief” zeichnen, ist die
Zuordnung zum Sport-, Musik-, Kunst-, Sprach- oder Sach‑
unterricht zumindest für die Schüler(innen) zunächst einmal
vollkommen zweitrangig.
Das notwendige Plädoyer für ästhetisches Lernen als ein
Unterrichtsprinzip in der Grundschule, für fächerverbinden‑
den Unterricht und Projekte bedeutet aber nicht, daß nicht
auch über fachspezifische Lernziele i.e.S. sehr differen‑
ziert und sorgfältig nachgedacht werden müßte, damit die
Schüler(innen) bestimmte Lernschritte und Lernsequenzen
in ihrem Zusammenhang wahrnehmen und als (kontinu‑
ierliche) Lernfortschritte erfahren können. Solche von den
Kindern selbst wahrgenommenen Lernfortschritte sind die si‑
cherste Basis für die Entwicklung eines „bildnerischen Selbst‑
bewußtseins”, das einewesentliche motivationale Grundlage
für das ästhetische Lernen auf allen folgenden Schulstufen
bildet. In der zu häufigenZufälligkeit und Beliebigkeit seiner
Unterrichtsangebote liegen die gravierendsten Defizite des
derzeitigen Kunstunterrichts in der Grundschule.
Weniger kannmehrsein
Im Unterschied zu der in vielen Richtlinien und Lehrplänen
erkennbaren Absicht, eine möglichst vollständige Berück‑
sichtigung der jeweils vorgesehenen „Erfahrungsfelder“
und/oder „Gestaltungsbereiche” sicherzustellen, erscheint
es vor dem Hintergrund der angedeuteten Vielfalt mögli‑
cher Aufgaben und Inhalte ästhetischer Erziehung sinnvol‑
ler, exemplarische Bereicheauszuwählen und dem sinnvol‑
len Aufbau größerer Lerneinheiten sowie der Qualität und
Intensität der durch sie zu ermöglichenden ästhetischen
Erfahrungengegenüber der Vielfalt fachlicher Themen den
Vorzug zu geben. Für alle didaktischen Entscheidungen gilt
im Grundschulalter noch mehr als auf den nachfolgenden
Schulstufen, daß sie in Beziehung zu den Erfahrungen und
Interessen der Schüler gebracht werden und die Besonder‑
heiten des kindlichen Erlebens und der kindlichen Entwick‑
lung berücksichtigen müssen.
Präventive und therapeutische Möglichkeiten des ästheti‑
schen Bereichs
Wenn die reduzierten Bewegungsmöglichkeiten und „me‑
diatisierten“ Erfahrungen einer wachsenden Zahl von
Grundschulkindern in Verbindung mit dem Rückgang ei‑
gentätiger Umwelterschließung als wesentliche Ursachen
für erkennbare Entwicklungsdefizite und immer häufiger
auftretende Verhaltensprobleme angenommen werden
(s.o.), so unterstreicht dies die Notwendigkeit eines Lern‑
bereichs, in dem der (reflektierende) Gebrauch der Sin‑
ne und die konkrete, gestaltende Tätigkeit im Mittelpunkt
stehen. Was aber bislang nur als (implizite) „kompensa‑
torische” Wirkung ästhetischer Erziehung angesprochen
wurde, kann auch in die Richtung explizit therapeutischer
oder präventionsorientierter Bemühungen weiterentwickelt
werden'°. Solche Maßnahmen können als unterrichtliche
und außerunterrichtliche Aktivitäten organisiert werden
und neben der Arbeit mit Schülergruppen auch die Form
gezielter Einzelförderung annehmen. Sofern sie von „nor‑
malen” Lehrer(inne)n (und nicht von Kunsttherapeutinnen
oder dafür ausgebildeten Sonderpädagoginnen) durchge‑
führt werden, sollte eine entsprechende Zusatzqualifikati‑
on vorhanden sein. Im Blick auf die fachlichen Ansprüche
des Kunstunterrichts und eine qualifizierte Thematisierung
ästhetischer Aspekte in fächerverbindenden oder fächer‑
übergreifenden Projekten und außerunterrichtlichen Ange‑
boten muß aber gerade im Zuge der Weiterentwicklung
der Grundschule der besorgniserregenden Tendenz ent‑
gegengearbeitet werden, das Zeichnen Malen oder Mo‑
dellieren z.B. im offenen Unterricht auf Rückzugs- oder
Entspannungsangebote zu reduzieren oder in Ganztages‑
formen bzw. der verläßlichen Halbtagsschule zu reinen
Freizeit- oder Beschäftigungsangeboten in der außerun‑
terrichtlichen Zeit verkommen zu lassen. Auch offene und
außerunterrichtliche Angebote müssen fachlich qualifiziert
vorbereitet und durchgeführt werden und dürfen nicht auf
Kosten qualifizierter kunstpädagogischer Lernangebote in
der Unterrichtszeit gehen.
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1.3 Besondere methodische Anforderungen
Die besonderen methodischen Anforderungen an die äs‑
thetische Erziehung in der Grundschule lassen sich mit den
Stichworten „Individualisierung“, „Differenzierung“, „Ermu‑
tgung” und „Kontinuität“ zusammenfassen, die in einem
Verhältniswechselseitiger Abhängigkeit zueinander stehen:
Differenzierende Lernangebote sind ohne ein sensibles Er‑
fassen des Entwicklungsstandes, der Lerngeschichte und
der situativen Disposition, der jeweils besonderen Anlagen
und der sozialen wie kulturellen „Prägungen“” jedes ein‑
zelnen Kindes nicht möglich. Eine „Ermutigung”, die sich
auf ein undifferenziertes Ermuntern und Loben beschränkt
und sich nicht auf individuelle Lernfortschritte der Kinder
(und seien sie noch so gering) stützen kann, bzw. solche
Fortschritte durch ein differenzierendes Lernangebot erst
möglich macht, läuft ebenso in die Leere wie der Versuch,
durch einen ständigen Wechsel von Themen und Techni‑
ken ein nachhaltiges Interesse an Kunst und ästhetischer
Praxis zu erzeugen, wenn die dabei erzielten (punktuellen)
Lernerfolge von den Schülerinnen und Schülern nicht als
kontinuierlicher Lernfortschritt erfahren werden können".
Natürlich meint die Forderung nach einem differenzieren‑
den Lernangebot nicht, daß jedes Kind in jeder Kunststun‑
de eine eigene Aufgabe erhält, die auf seine besonderen
Voraussetzungen undMöglichkeiten zugeschnitten ist.Aber
gerade bei Kindern mit einem geringen „bildnerischen
Selbstbewußtsein” ist es notwendig, daß solche Aufgaben
immer wieder vorkommen, weil sie die größten Chancen
für positive Lernerfahrungen bieten.
Die Zahl der Kinder, die wenig Vertrauen in ihre eigene
Leistungsfähigkeit haben, hat nicht zuletzt in der Folge der
unter 1.1 skizzierten Problemlagen deutlich zugenommen.
„Entmutigt” sind häufig nicht die stillen oder „schüchtern“
wirkenden Kinder, sondern diejenigen, die sich durch
auffälliges Benehmen den Anschein eines ausgeprägten
Selbstbewußtseins geben, bzw. als „Klassenclown“ oder
„Anführer“ ein Selbstbewußtsein gegen die Anforderungen
des Unterrichts (denen sie sich nicht gewachsen fühlen)
aufbauen müssen. Diese Form der „Verweigerung“ ist nicht
nur für alle Beteiligen (vor allem für das betreffende Kind
selbst, aber auch für seine MitschülerInnen und die Lehre‑
rin oder den Lehrer) ausgesprochen anstrengend. Sie blo‑
ckiert vor allem die unter 1.2 beschriebenenMöglichkeiten
des ästhetischen Lernens, deren Realisierung mehr als in
anderen Lernbereichen nicht nur die Bereitschaft voraus‑
setzt, sich neuen Erfahrungen (die u.U. auch sehr „private“
Empfindungen und Gefühle berühren) zu öffnen, sondern
im eigenen bildnerischen Ausdruck auch „Persönliches“
preiszugeben. Auf der anderen Seite bietet der ästhetische
Lernbereich aber durch das nahezu unbegrenzte Spektrum
seiner möglichen Gegenstände undArbeitsweisen und den
Umstand, daß esz.B. beim Zeichnen oder Malen zwar un‑
terschiedlich gut gelungene, aber keine im strengen Sinne
„falschen“ Lösungen gibt, auch besonders gute Vorausset‑
zungen für die Ermöglichung „ermutigender“ Lernerfah‑
rungen: Jede Kunsterzieherin/jeder Kunsterzieher kennt
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z.B. die manchmal überraschende Erfahrung,daßein Kind,
bei dem esihr/ihm bislang nicht gelungen war, ein beson‑
deres Interesse zu wecken, bei einer bestimmten Aufgabe
plötzlich „aufblüht”. Wer sich mit dem „figürlichen“ Zeich‑
nen überfordert fühlt, kann gleichwohl ein ausgeprägtes
Gefühl für die Wirkungen von Farben haben, und wer mit
demZeichnen oder Malen Probleme hat, kann immer noch
als „Bildhauer“ oder „Objektkünstler” erstaunliche Fähig‑
keiten entwickeln. Wo bislang verborgene Fähigkeiten ent‑
deckt und als positive Erfahrung bewußt gemacht werden,
kann das dabei gewonnene Selbstbewußtsein bei einem
Kind, das sich wenig zutraut, die Grundlage dafür bilden,
auch gegenüber Aufgaben, die ihm (nach seiner eigenen
Einschätzung) weniger liegen, die Angst vor dem eigenen
Nicht-Können behutsam und schrittweise zu überwinden.
Gelingt dies nicht, fehlt auch auf allen nachfolgenden
Schulstufen die entscheidende motivationale Grundlage
für das ästhetische Lernen. Ebenso wesentlich ist es aber,
daß bei aller notwendigen Vielfalt eines differenzierenden
Lernangebots doch für jede(n) einzelne(n) Schüler(in) Zu‑
sammenhänge erkennbar bleiben und ein kontinuierlicher
Zuwachs anWissen und Können ermöglicht wird. Dazu ge‑
hört auch die Erfahrung, daß das Erreichen von Fortschrit‑
ten oft mit Anstrengungen verbunden ist. Ein Unterricht,
der vor allem „Spaß“ machen soll und dieses Ziel in erster
Linie durch ein ständig neues Angebot „attraktiver“ The‑
men und Techniken zu erreichen sucht, kann nicht wirklich
ermutigen, weil die Kinder sehr bald spüren, daß sie selbst
nicht weiterkommen.
1.4 Probleme und Schwierigkeiten
Einer möglichst weitreichenden Verwirklichung der oben
beschriebenenMöglichkeiten ästhetischer Erziehung in der
Grundschule stehen an vielen Orten gravierende Hinder‑
nisse entgegen:
So ist in verschiedenen Bundesländern der Zeitanteil des
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Kunstunterrichts in den Stundentafeln durch die Zusam‑
menlegung mit anderen Fächern (z.B. Techniklehre, Wer‑
ken oder Textiles Gestalten) deutlich verringertworden.
Die für vielfältige Materialerfahrungen und ein differenzie‑
rendes Lernangebot notwendige Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen gestalterischen Verfahren wird in vielen
Grundschulen durch fehlende Werkstätten oder Fachar‑
beitsräume, zu kleine Klassenzimmer und nicht vorhan‑
dene Arbeitsmittel verhindert. Schon das Malen mit Dis‑
persions- oder Temperafarben auf großen Formaten oder
das plastische Arbeiten mit Gips oder Ton ist vielfach aus
Platzgründen nicht möglich.
Das gravierendste Problem stellt jedoch das Fehlen einer
ausreichenden Zahl kunstpädagogisch hinreichend qua‑
lifizierter Lehrerinnen und Lehrer dar. Auch Lehrerinnen/
Lehrer, die das Fach „Kunst” studiert haben, sind oft nur
schlecht darauf vorbereitet, ihre „fachunterrichtlichen” Ori‑
entierungen im erweiterten Horizont der oben skizzierten
Perspektiven ästhetischer Erziehung neu zu bestimmen.
Und nicht selten entspricht ihr „kunstpädagogisches Welt‑
bild” z.B. in der Beschränkung auf traditionelle Medien und
Inhalte (Ausklammerung neuerer Kunst oder Kunstformen
und alltagsästhetischer Phänomene, Fixierung auf „kind‑
gemäfße“ Themen im Sinne der „musischen Erziehung”
u.a.) kaum mehr den heutigen Erfordernissen.
Die deutliche Unterversorgung der Grundschulen mit
qualifizierten Kunstlehrer(inne)n wird zu wenig als Man‑
gel empfunden, weil die Klassenlehrer(inne)n das Fach
„Kunst” - anders als „Musik“ oder „Sport“ - gerne selbst
unterrichten. „Kunst“ zu unterrichten, gilt als nicht beson‑
ders anspruchsvoll: man stellt eine „Malaufgabe” oder die
Kinder dürfen (besser wäre zu sagen: müssen) malen,was
sie wollen.
Dennoch besteht ein großes Bedürfnis nach Fortbildung,
aber es werden zu wenige Anstrengungen unternommen,
den skizzierten Mängeln mit gezielten Fortbildungsange‑
boten zu begegnen, die die Lehrer(innen) dabei unterstüt‑
zen, sinnvolle Lernprozesse im ästhetischen Bereich auch
in größeren zeitlichen wie inhaltlichen Zusammenhängen
zu planen.
In diesem Zusammenhang und im Blick auf das oben
skizzierte Desiderat einer „ästhetischen Alphabetisierung”
müßte auch eine Verständigung darüber herbeigeführt
werden, was aus der Sicht der künstlerischen Fächer (evtl.
abweichend von den Vorgaben der Lehrpläne) als ver‑
bindlich sicherzustellende „fachliche Grundbildung“ für
die Grundschule zu gelten hätte. Für eine weitergehende
Begründung der oben postulierten Notwendigkeiten ästhe‑
tischer Erziehung in der Grundschule fehlen in vielen Berei‑
chen einschlägige Forschungsergebnisse: Einer anspruchs‑
vollen Theorieproduktion zur ästhetischen Bildung steht ein
gravierendes Defizit an gesichertem empirischen Wissen,
insbesondere über die Wirkungen ästhetischer Bildungs‑
prozesse, gegenüber. Eine fundierte Weiterentwicklung
konkreter Perspektiven didaktischen Handelns im ästheti‑
schen Lernbereich wird durch das weitgehende Fehlen ei‑
ner kunstpädagogischen Unterrichtsforschungbehindert.
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Konsequenzen für die Ausbildung
von Lehrer(inne)n für den ästhetischen
Lernbereich in der Grundschule
Die Arbeit an der tendenziellen Verwirklichung der im
ersten Teil dieses Positionspapiers skizzierten Perspekti‑
ven und Dimensionen ästhetischer Erziehung stellt an die
Lehrer(innen) in der Grundschule erhebliche Anforderun‑
gen. Aufgabe der Lehrer(innen)ausbildung muß es sein,
die Studierenden und Referendarinnen/Referendare sogut
esgeht auf diese Anforderungen vorzubereiten.
Grundsätzlich geht der BDK davon aus, daß alle
Grundschullehrer(innen) über ein Verständnis der grund‑
legenden Bedeutung ästhetischer Erfahrungen und ästhe‑
tischer Lernprozesse im Kindesalter verfügen sollten und
basale Kenntnisseder Entwicklungdes ästhetischenVerhal‑
tens von Kindern besitzen müssen.
Im Blick auf fachbezogene Studienpläne oder Ausbildungs‑
ordnungen sieht es der BDK nicht als seine Aufgabe an,
detaillierte Vorgaben für zu formulieren. Erhält esaber für
dringend erforderlich, die Leistungsfähigkeit der bestehen‑
den Ausbildungsgänge am Maßstab der oben formulier‑
ten qualitativen Ansprüche an die ästhetische Erziehung in
der Grundschule zu überprüfen. Eine solche Überprüfung
sollte auch Überlegungen zur Struktur und Organisation
der Ausbildung einschließen, die sich nach Auffassung des
BDK notwendig aus diesen Ansprüchen ergeben und die
nachfolgenden Hinweise auf Qualifikationen berücksich‑
tigen, die für einen erfolgreichen Kunstunterricht in der
Grundschule besonders wesentlich sind.
2.1 Qualifikationen
Eine enge Verknüpfung fachlicher und erziehungswissen‑
schoflich-didaktischer Qualifikationen ist für die päda‑
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gogische Arbeit in allen Lernbereichen der Grundschule
von grundlegender Bedeutung. Im ästhetischen Bereich ist
darüberhinaus die Kenntnis entwicklungs- undkognitions‑
psychologischer Zusammenhänge besonders wichtig. Mit
der Übernahme sonderpädagogischer Aufgaben durch
die Grundschule gewinnen präventionspädagogische oder
kunsttherapeutische Zusatzqualifikationen einen immer
größeren Stellenwert.
Entgegen dem weitverbreiteten Vorurteil, Grundschul‑
lehrer(innen) müßten nur über vergleichsweise geringe
fachliche Kompetenzen verfügen, gilt: Wer inhaltlich und
methodisch anspruchsvoll unterrichtet und sich dabei nicht
nur an der Logik der einzelnen Unterrichtsfächer, sondern
(z.B. im Blick auf sog. „Schlüsselprobleme“) auch fächer‑
übergreifend orientiert, muß fachlich besonders gut aus‑
gebildet sein. Dazu gehören in der ästhetischen Erziehung
u.a.: fundierte Kenntnisse in den verschiedenen Gegen‑
standsbereichen des Faches, besonders auch im Bereich
der neuen Medien, eine in eigenen künstlerischen Projek‑
ten und gestalterischen Übungen gewonnene Sensibilität
für die Besonderheiten künstlerischer Prozesse und die
durch sie ermöglichten ästhetischen Erfahrungen, ein brei‑
tes Repertoire an entsprechenden gestalterischen Fertigkei‑
ten und Verfahren, die Fähigkeit zu einer qualifizierten und
differenzierten fachlichen Strukturierung von Lehr-Lernzu‑
sammenhängen, auch über lange Zeiträume hinweg, und
eine geübte Aufmerksamkeit für die Fortschritte und be‑
sonderen Entwicklungsmöglichkeiten in den bildnerischen
Äußerungen von Kindern (vgl. 1.3). ein ausgeprägtes Ver‑
ständnis des ästhetischen Wahrnehmungsverhaltens und
Rezeptionsvermögens von Kindern.
Um Kindern in produktiven und rezeptiven Formen ele‑
mentare Zugänge zur Kunst zu eröffnen, müssen auch
Grundschullehrer(innen) über fundierte Kenntnisse der
Kunstgeschichte und der aktuellen Kunstentwicklung ver‑
fügen.
Vor dem Hintergrund der oben konstatierten Ausstattungs‑
mängel in den Schulen und im Blick auf den oft erheb‑
lichen Aufwand bei der Bereitstellung von Material und
Arbeitsmitteln, sind neben den bereits angesprochenen
fachlichen und methodischen Qualifikationen die Anfor‑
derungen an das Organisations- und Improvisationsver‑
mögen von Kunstlehrer(inne)n auch in der Grundschule
besonders hoch.
2.2 Struktur und Organisation der Ausbildung
In den nachfolgenden Überlegungen wird aus pragmati‑
schen Gründen von einer zweiphasigen Lehrerausbildung
ausgegangen und zunächst nur von der Ausbildung zum
Kunsterzieher/zur Kunsterzieherin in einem (vollen) Fach‑
studium bzw. Fachseminar gesprochen. Hinweise zum Stu‑
dium eines Neben- oder Didaktikfaches „Kunst“ und zum
Kunstunterricht durch fachlich nicht einschlägig qualifizier‑




Grundsätzlich geht der BDK davon aus, daß die Qua‑
lifizierung für ein professionelles kunstpädagogisches
Handeln auch in der Lehrer(innen)ausbildung für die
Grundschule ein mindestens achtsemestriges Studiumvor‑
aussetzt. Das Schwergewicht in der ersten Ausbildungs‑
phase sollte dabei auf der Vermittlung eines fundierten
fachlichen Wissens undKönnens, sowie auf der Entwick‑
lung einer differenzierten (fach)didaktischen Reflexions‑
kompetenz liegen. Die Dimensionen des didaktischen
Handelns sollten über exemplarische Bezüge zur Unter‑
richtspraxis (integrierte Praktika) erschlossen und immer
wieder mitbedacht werden. Die eigenen gestalterischen
Übungen und künstlerischen Projekte, denen ein zentraler
Stellenwert im Studium zukommt, sollten auf eine Sensi‑
bilisierung für die Besonderheiten künstlerischer Prozesse
und die durch sie ermöglichten ästhetischen Erfahrungen
zielen und (über didaktische Reflexionenvermittelte) Trans‑
fermöglichkeiten im Blick auf das ästhetischeVerhalten von
Kindern eröffnen.
Zweite Ausbildungsphase (Vorbereitungsdienst)
In der zweiten Ausbildungsphase liegt das Schwergewicht
auf der Entwicklung einer reflektierten kunstpädagogischen
Handlungskompetenz. Eine solche Handlungskompetenz
setzt die in der ersten Ausbildungsphase erworbenen fach‑
lichen Grundlagen und eine entwickelte erziehungswissen‑
schaftlich-didaktische Reflexionskompetenz zwingend vor‑
aus und verlängert sie insbesondere in die Richtung auf die
Wahrnehmung und Erschließung von Gegenständen und
Themenkomplexen, die einen Bezug zur Lebenssituation,
zur Lerngeschichte und zu den besonderen Interessen und
Denkformen der Kinder in einer Lerngruppe haben, eine
Sensibilisierung für die ästhetische Praxis und das Rezepti‑
onsvermögen von Kindern, insbesondere für den ästheti‑
schen Entwicklungsstand und die besonderen Entwicklungs‑
möglichkeiten einzelner Kinder, den Erwerb „struktureller
Unterrichtkompetenz”, d.h. die Planung, Durchführung und
Evaluationvon Unterricht in unterschiedlichen Kontexten und
Organisationsformen als Einzelstunde, Unterrichtsreihe, Pro‑
jekt und in Formen offenen oder fächerübergreifenden bzw.
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fächerverbindenden Unterrichts, die Voraussetzungen und
Möglichkeiten des Medieneinsatzes im Unterricht und die
konzeptionelle Entwicklung und Betreuung des fachlichen
Profils einer Schule z.B. durch die Beratung fachlich nicht
ausgebildeter Kolleg(inn)en, die Organisation von Weiter‑
bildungsangeboten, aber auch durch die Einrichtung von
Sammlungen und Facharbeitsräumen,die Organisation von
Ausstellungen, die Kooperation mit außerschulischen Lernor‑
ten (Museen, offene Ateliers, Jugendkunstschulen o.a.).
Das Studium des Neben- oder Didaktikfaches„Kunst“ und
die Bedeutung der Lehrerfort- undLehrerweiterbildung
Im Blick auf die besonderen pädagogischen Chancen
des Klassenlehrer(innen) Unterrichts in der Grundschule
plädiert der BDK nicht für eine generelle Einführung des
Fachlehrerprinzips im Kunstunterricht auf dieser Schulstufe.
Deshalb sind auch solche Ausbildungsgänge zu begrüßen,
die als Neben- oder Didaktikfachstudium mit geringeren
Ansprüchen und reduzierten zeitlichen Möglichkeiten we‑
nigstens eine Teilqualifikation für die ästhetische Erziehung
in der Grundschule vermitteln. Gerade vor dem Hinter‑
grund eines nicht nur auf das Fach „Bildende Kunst” be‑
schränkten Verständnisses von ästhetischer Erziehung (vgl.
I.2), eröffnet z.B. die Kombination eines „künstlerischen“
Haupt- und Nebenfaches vielfältige und spannende Mög‑
lichkeiten. Aber auch aus der Verbindung mit anderen Fä‑
chern oder Lernbereichen lassen sich interessante Perspek‑
tiven für fächerübergreifende Unterrichtsprojekte ableiten.
So wünschenswert unter den genannten Gesichtspunkten
eine möglichst breite fachliche Qualifizierung künftiger
Grundschullehrer(innen) erscheint, so wesentlich ist es
auch, daß jeder Ausbildungsteil im Rahmen eines Hoch‑
schulstudiums bestimmten fachlichen Minimalanforderun‑
gen entspricht. Für das Studium eines Neben- oder Didak‑
tikfaches „Kunst“ bedeutet das nach Auffassung des BDK
z.B., daß die Studierenden sich mit ihrer eigenen ästheti‑
schen Sozialisation” auseinandersetzen und exemplarisch
Wege und Methoden kennenlernen, die Grenzen ihrer
bildnerischen Artikulationsmöglichkeiten zu erweitern.
Daß sie Erfahrungen mit unterschiedlichen Materialien
und Medien machen und ein Repertoire elementarer bild‑
sprachlicher Kompetenzen in unterschiedlichen gestalte‑
rischen Verfahren, einschließlich der neuen Medien, ent‑
wickeln können. Außerdem sollte das Studium wenigstens
basale kunstgeschichtliche Kenntnisse vermitteln und ein
aufmerksames Interesse für die aktuellen Entwicklungen
der bildenden Kunstwecken.
Vor diesem Hintergrund geht der BDK davon aus, daß
der zeitliche Umfang des Studiums eines Neben- oder
Didaktikfaches „Kunst“ nicht weniger als die Hälfte ei‑
nes regulären (Haupt)-Fachstudiums umfassen, mindes‑
tens aber bei 16 Semesterwochenstunden liegen sollte.
Grundschullehrer(innen), die das Fach „Kunst“ ohne eine
entsprechendeAusbildung unterrichten, sollten durch fach‑
lich qualifizierte Kolleg(inn)en beratenwerden und die Ge‑





Auf dem Wege zu einer Sicherung und Qualifizierung der
ästhetischen Erziehung in der Grundschule hält der BDK
kurz- und mittelfristig die nachfolgend genannten Schritte
und Maßnahmen für besonders dringlich:
Schulen, Lehrerfort- undLehrerweiterbildung
Diewichtigste Voraussetzung für eine Sicherung und Qua‑
lifizierung der ästhetischen Erziehung in der Grundschule
ist die Bereitstellung eines ausreichenden Zeitkontingents
in den Stundentafeln. Wird der Bereich „Bildende Kunst“
gemeinsam mit „Musik“, „Werken“ und/oder „Textilge‑
staltung“ ausgewiesen, sollte der bildkünstlerische Anteil
nicht unter einen (Durchschnitts-)Wert von 2Wochenstun‑
den fallen. Bereits vorgenommene Kürzungen, die diesen
Wert unterschreiten, müssen mittel- bis langfristig zurück‑
genommen werden’?.
Im Blick auf die weitverbreitete Unterversorgung der
Grundschulen mit ausgebildeten Kunstlehrer(inne)n sollte
bei anstehenden Einstellungen darauf geachtet werden,
daß jede Grundschule mit wenigstens einer Kunsterziehe‑
rin/einem Kunsterzieher „ausgestattet” wird, die/der an
ihrer/seiner Schule die Aufgabe einer Kunst-Koordina to‑
rin/eines Kunst-Koordinators übernehmen kann.
Aufgabe der Kunst-Koordinatorin/des Kunst-Koordinators
sollte es sein, die Qualität des Kunstunterrichts im Rah‑
men der jeweils gegebenen Möglichkeiten durch gezielte
Beratung der Klassenlehrer(innen), die Bereitstellung ge‑
eigneter Hilfsmittel (Anlage von Sammlungen, Einrichtung
von Fachräumen, Erstellung von Arbeitsplänen etc.) und
die Durchführung bzw. Organisation von Fort- und Wei‑
terbildungsmaßnahmen zu verbessern.
Auf die Übernahme solcher Aufgaben sollten die Kunst‑
Koordinator(inn)en durch regionale und überregionale
Fortbildungsmaßnahmen vorbereitet werden, bei deren
Planung und Durchführung die Landesverbände des BDK
die Schulverwaltungen gerne unterstützen werden.
Lehrer(innen)Jausbildung
DieAbstimmung undKooperationzwischen der ersten und
zweiten Ausbildungsphase bedarf dringend einer Verbes‑
serung. Ein erster Schritt auf diesem Wege könnte die /n‑
stitutionalisierung eines regelmäßigen Erfahrungsaustau‑
sches zwischen den beteiligten Einrichtungen sein, in die
bei Bedarf auch die Institute für Lehrerfortbildung einbezo‑
gen werden sollten.
Inallen an der Kunstlehrer(innen)ausbildungfür die Grund‑
schule beteiligten Institutionen sollten die vorhandenen
Studienpläne und Prüfungsanforderungen im Blick auf die
oben genannten Qualifikationerfordernisse überprüft, bzw.
in eine Diskussion darüber eingetretenwerden, ob die vom
BDK für notwendig befundene Profilierungder ästhetischen
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Erziehung (nicht nur) in der Grundschule eine sinnvolle
Grundlage für eine solche Überprüfung darstellen kann.
Wo an Universitäten oder Pädagogischen Hochschulen
eine Ausbildung für das Neben- oder Didaktikfach „Kunst“
ohne entsprechende Arbeitsmöglichkeiten und Zeitkontin‑
gente angeboten wird, sollten die oben genannten inhalt‑
lichen und zeitlichen Minimalanforderungen schrittweise
erfüllt werden.
Forschung
Vor demHintergrundder unter 1.4.skizzierten Forschungs‑
defizite regt der BDK eine Bestandsaufnahme vorhande‑
ner Ressourcen und Forschungsvorhaben zur ästhetischen
Erziehung in der Grundschule an den deutschen Hoch‑
schulen an. Das Resultat einer solchen Bestandsaufnah‑
me könnte eine „Forschungskonferenz“ (oder eine Folge
solcher Konferenzen) sein, deren Aufgabe darin bestün‑
de: den Informationsfluß und die Abstimmung zwischen
den Hochschulen und Wissenschaftler(inne)n in Bezug
auf ihre jeweiligen Forschungsleistungen zu verbessern,
die vorhandenen Forschungsdefizite auch im Rahmen der
internationalen Forschung deutlicher. herauszuarbeiten
und auf dieser Grundlage u.U. zu einer verbesserten For‑
schungsplanung zu kommen!'*.
ES=SE
Mit dem vorliegenden Beitrag versucht die Arbeitsgruppe
„Grundschule“, ihre mit dem Text ästhetische Erziehung in
der Grundschule“ (BDK-Mitteilungen 3/98) geleistete fach‑
didaktische Positionsbestimmung in pragmatischer Hinsicht
zu konkretisieren.
Ziel dieser Konkretisierung ist es, auf der Basis einiger
grundlegenden Orientierungen zu den Möglichkeiten und
Zielen des Kunstunterrichts in der Grundschule vor allem
jenen Kolleginnen und Kollegen, die das Fach Kunst an
der Grundschule „fachfremd“ unterrichten, Planungshilfen
zu geben und Handlungsperspektiven zu eröffnen. Diesem
Zweck dient auch die Auswahl von bereits an anderer Stel‑
le veröffentlichten Unterrichtsbeispielen, die den jeweils
angesprochenen Inhalten zugeordnet wurden. Da hierbei
vorrangig auf Zeitschriftenbeiträge verwiesen wird, findet
sich am Ende zusätzlich eine Übersicht über ausgewählte
Basisliteratur für den Kunstunterricht in der Grundschule.
Sie gibt zugleich Anregungen für Anschaffungen der Schul‑
bibliothek.
Möglichkeiten und Ziele des Kunstunter‑
richts in der Grundschule
Für eine angemessene Berücksichtigung des Kunstunter‑
richts in der Grundschule spricht besonders, dass das Fach
Kunst einen ganz spezifischen und nur ihm eigenen Beitrag
zur Persönlichkeitsentwicklung der Schülerinnen und Schü‑
ler leisten kann. Im Grundschulalter sind die Wahrneh‑
mungsweisen undWirklichkeitskonstrukte der Kinder noch
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nicht festgelegt und immer noch stark an konkrete Tätig‑
keiten und unmittelbare Anschauungen gebunden. Die
Entwicklung ihres Denkens benötigt reichhaltige sinnliche
Erfahrungen. Die Ausbildung der Sprache braucht Bilder
und lebendige Vorstellungen, damit sich mit den Worten
Sinn verbindet.
Solche inneren Bilder und Vorstellungen sind nur sehr be‑
dingt aus dem massenmedialen Überangebot immer stär‑
kerer visueller (und akustischer) Reize zu gewinnen. Sie
müssen auf eigenen (ästhetischen) Erfahrungen in konkre‑
ten Kontexten gründen und an einem Material gewonnen
werden, das die Flexibilität und Flüssigkeit von Vorstellun‑
gen und Ideen befördert aber auch die schnelle Festlegung
auf eine Bedeutung vermeidet, zu der uns die rasche Ab‑
folge der Bilder in den Medien zwingt.
Im ästhetischen Lernbereich und besonders im Fach Kunst
werden die Wahrnehmungsfähigkeit, das Vorstellungsver‑
mögen, die Phantasietätigkeit und Kreativität des Kindes
in besonderer Weise gefordert. Der bewusste Gebrauch
der Sinne, experimentelle Wahrnehmungs- und Material‑
erfahrungen, vielfältige praktische Übungen darin, sich
mit bildnerischen Mitteln auszudrücken und verständlich
zu machen, sowie nicht zuletzt der Umgang mit Kunst‑
werken schärfen die ästhetische Sensibilität und erweitern
die Ausdrucksmöglichkeiten der Kinder. In engem Zusam‑
menhang mit der Imagination fördern ästhetische Prozes‑
se Symbolbildungen, deren elementare Bedeutung für die
sinnlichen wie kognitiven Bereiche kindlicher Entwicklung
unbestritten ist 1.
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